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RESUMO

O artigo discute o conceito de competéncia pedagdgica em cursos de formagdo docente
voltados a preparagdo de professores para atuarem em sociedades multiculturais. Sintetiza
as principais abordagens tedricas sobre o tema, compara literatura em duas sociedades
multiculturais (Brasil e Reino Unido), com relagdo a relevéncia da perspectiva intercultural
critica na tentativa de superacdo da desigualdade educacional, e analisa os dados de
campo provenientes de um estudo de caso empreendido em uma instituicdo superior de
formagdo de professores, supostamente engajada na perspectiva assinalada. O potencial
e as limitagbes para o desenvolvimento de uma competéncia pedagdgica na perspectiva
intercultural critica sdo discutidos a luz dos dados obtidos.
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ABSTRACT

PEDAGOGICAL COMPETENCE AND CULTURAL DIVERSITY: A CONCERN IN TEA-
CHER EDUCATION? The present paper discusses the concept of pedagogical competence
bearing in mind the preparation of teachers to act in multicultural societies. In this sense,
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it synthesises the main theoretical approaches concerning this area of research, comparing
literature in two multicultural societies (Brazil and the UK) concerning the relevance of
the critical, intercultural perspective in the efforts of challenging educational inequality.
It also analyses data from a case study undertaken in a higher education institution
supposedly engaged in the perspective discussed. The potentials and limitations in the
development of competence in an intercultural perspective are discussed, based on the
data obtained.

Politicos, académicos e educadores fregiientemente expressam seu objetivo de
preparar professores competentes que propiciem aprendizagem efetiva de seus
alunos e minimizem, dentro de sua 4drea de atuacfio, os efeitos perversos da
evasdo e repeténcia. Entretanto, o conceito de competéncia pedagdgica ndo €
consensual, e as formas pelas quais tal conceito é concebido influenciardo na
implementagdo dos cursos de formagdo docente, maximizando ou ndo as
intengdes de preparagdo de professores para a realidade do sistema educacional.

O estudo a ser descrito baseou-se num conceito de competéncia pedagégica
que adota uma perspectiva intercultural critica, a qual busca a preparagdo de
professores para a conscientizagdo da pluralidade cultural da realidade em que
vivem, questionando esteredtipos e preconceitos e pautando suas praticas
pedagbgicas nos universos culturais daqueles que chegam as escolas. Num
primeiro momento, € realizada uma clarificagdo dos conceitos tedricos nor-
teadores da perspectiva assinalada. Buscando também contextualizar a impor-
tancia da competéncia pedagdgica nessa abordagem em literatura comparada,
focalizando os desafios enfrentados pela educacdo em duas sociedades mul-
ticulturais: Brasil ¢ Reino Unido.

A dltima parte do estudo lida com a interpretagdo e andlise dos dados de
campo obtidos em um estudo de caso realizado em uma instituigdo superior
de formagdo de professores primédrios no Reino Unido, cujo objetivo era
verificar em que medida os discursos ¢ as préticas de formagdo docente eram
informados por uma postura intercultural critica, discutida no referencial tedrico
da pesquisa. Utilizando trés técnicas de pesquisa qualitativa — andlise docu-
mental, entrevistas e observagdo — o estudo de caso buscou captar, no
cotidiano da institui¢do estudada, a rede de expectativas e contradigdes pelas
quais a formagdo de professores para a diversidade cultural € percebida e as
formas pelas quais tal postura é traduzida e/ou silenciada nas préticas peda-
gogicas de sala de aula, tanto na institui¢do como nos estdgios supervisionados
de licenciandos.

Os esteredtipos relacionados a perspectiva intercultural critica e os desafios
enfrentados durante o trabalho de campo s3o discutidos sob a perspectiva da
busca de subsidios para se repensar a formacdo docente alinhada com um
projeto de valorizagdo da diversidade cultural em préticas pedagdgicas trans-
formadoras.
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COMPETENCIA PEDAGOGICA E DIVERSIDADE CULTURAL:
ABORDAGENS

A questdo da competéncia pedagégica do professor tem sido uma preocupagdo
constante na literatura educacional. Investigando sobre o tema, Canen (1996)
discorre sobre diferentes abordagens teéricas pelas quais a competéncia pe-
dagdgica tem sido concebida na formagdo docente. Autores como Mello (1982)
e Candau (1991) revelam que, ao centrar-se em uma dimensio técnica
dissociada do contexto sociocultural em educagdo, grande parte dos cursos
de formacdo docente tenderiam a basear-se em um conceito de competéncia
informado por uma nogdo de “neutralidade” de técnicas e habilidades de
ensino. Conforme explicada por Balzan (1994), tal idéia pressupde delegar i
educagio o papel de resolugdo de problemas que extravasam a sua esfera,
mediante a¢Ges de professores e educadores tecnicamente “corretas”. De fato,
essa nog¢do estaria apoiada em uma perspectiva estrutural-funcionalista, em
que conflitos sociais e diversidade cultural s3o ignorados em praticas peda-
gogicas centradas na instrumentalizagio do professor para o dominio de
técnicas de ensino voltadas para um “aluno abstrato”, cujos “dons e habilidades
naturais” seriam desenvolvidos tendo em vista a sua futura inser¢do no mercado
de trabalho.

Os enfoques marxistas dos anos 80 viriam contestar a ‘“neutralidade” das
agdes do professor, reivindicando um conceito de competéncia fundamentado
na conscientizagdo sobre a desigualdade socioecondmica que estaria na base
das desigualdades educacionais. A educagfo, nessa perspectiva reprodutivista,
seria determinada pelo contexto socioecondmico no qual se insere. De acordo
com essa abordagem haveria pouco espago para a mudanga, o que levaria a
uma desvalorizacdo das mediagGes realizadas pela escola e pelo professor.
Critica-se, nesse enfoque, a redugdo da institui¢io escolar a uma “caixa preta”,
em que os movimentos e a dindmica de seu cotidiano s3o minimizados na
andlise do fracasso escolar, bem como a énfase na categoria classes sociais
em detrimento de outros determinantes contextuais que estdo na base da
desigualdade educacional, tais como raga, género e diversidade cultural.

O movimento de resgate do estudo do espago intra-escolar, com a analise da
rede de expectativas e contradiges pelas quais se efetua a agdo pedagdgica,
€ realizado, nos anos 90, segundo Denzin e Lincoln (1994), particularmente
por duas vertentes tedricas: a perspectiva fenomenoldgica (incluindo as abor-
dagens interpretativas, simbélico-interacionistas e construtivistas) € a perspectiva
da teoria critica (incluindo as abordagens pds-modernistas, feministas e inter-
culturais). Embora a complexidade das diferentes tendéncias dessas abordagens
merecesse uma andlise mais detalhada, vale salientar, no contexto deste estudo,
alguns pontos de reflexdo sobre seu potencial para trabalhar com um conceito
de competéncia pedagdgica voltado a pluralidade cultural e sua incorporagio
nas priticas pedagdgicas.
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O enfoque fenomenoldgico, segundo autores como Woods (1992) e Denzin,
Lincoln (1994), traz para a formagdo de professores o conceito de competéncia
pedagdgica identificado com o desenvolvimento do professor como um “pro-
fissional reflexivo”, aquele que constantemente analisa criticamente seu estilo
de ensinar e as formas pelas quais seu comportamento em sala de aula afeta
a conduta e o desempenho dos alunos. Segundo Quantz (1992), a articulagdo
teoria-pritica na concepgdo fenomenolGgica é atingida mediante o conceito
de competéncia, identificado com a constru¢do do pensamento do professor
como participante da pritica. Categorias privilegiadas no desenvolvimento
dessa reflexdo sobre a experiéncia (ou teorizagdo sobre a prética) referem-se,
principalmente, 3 promogio da compreensdo interpessoal em sala de aula, ao
desenvolvimento do self do aluno, sua auto-estima e autoconfianca, e sua
participagdo ativa no processo de elaboragdo do-conhecimento.

Embora resgatando o espago intra-escolar na formulagdo da competéncia
pedagdgica, criticas ao enfoque fenomenolégico referem-se notadamente 3 sua
preocupagdo com o universo microssocial da escola em detrimento de uma
andlise mais cuidadosa da articulagdo desse universo com os determinantes
socioculturais mais amplos que necessariamente extravasam para seu interior.
A teoria-critica visard a superar tal limitacfo, buscando uma competéncia
pedagégica que, a0 mesmo tempo em que tem como substrato o cotidiano
escolar, procura realizar as conexdes entre os aspectos verificados nesse
cotidiano com o contexto sociocultural no qual se insere a educagdo. Quantz
(1992. p.464-5) elabora a diferenca entre a articulag@o teoria-pratica conforme
concebida no enfoque fenomenolégico e no da teoria-critica na formagdo de
professores, nos seguintes termos:

A compreensdo de prixis como resultante do conhecimento gerado pela teoria construida
na prética, embora semelhante ao sentido advogado pela teoria critica, apresenta, entretanto,
uma distingdo fundamental:... [a fenomenologia] define prixis como resultante da expe-
riéncia, enquanto os adeptos da teoria-critica a concebem como surgindo a partir da
transformagdo.... [No enfoque fenomenoldgico), teoria e experiéncia implicam um conhe-
cimento localizado no presente, e portanto constrangido pelas construgdes sociopoliticas
do momento; teoria como base para a agfio transformativa [conforme concebido na
teoria-critica], volta-se para o futuro, [para a transformagio da desigualdade]...

Conforme se percebe nessas colocagdes, o professor competente na linha da
teoria critica serd um “profissional reflexivo” que, embora incorpore as
preocupacdes fenomenoldgicas com a experiéncia imediata de sala de aula e
com a dimensio humana do processo educativo, contextualiza-as em termos
de um projeto de transformagdo da desigualdade educacional. Esse “profissional
reflexivo” deverd buscar compreender os mecanismos inscritos nas préticas
pedagégicas e rotinas escolares mediante os quais se legitima a reprodugdo
ou em que se inscrevem potenciais para a sua transformagdo. A desigualdade
que atinge grupos a base de determinantes tais como classe social, género,
raca e diversidade cultural serd examinada, buscando-se viabilizar priticas
docentes que desafiem preconceitos e estereGtipos.
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Os diferentes horizontes pelos quais a perspectiva fenomenolégica e a teoria
critica visualizam a competéncia pedagégica do professor traduzir-se-do em
concepgdes distintas de educagdo para a diversidade cultural. Conforme co-
mentado anteriormente, fatores tais como género, raga e diversidade cultural
passam a ser focalizados na anélise educacional dos anos 90, ampliando o
campo de preocupagdes que se restringia ao Ambito de classes sociais nas
teorias reprodutivistas. Verifica-se que grande parte dos sistemas educacionais
opera em contextos de sociedades multiculturais, em que a diversidade de
padrdes culturais coexiste. Em tais sistemas muitos desses padrdes sdo siste-
maticamente ignorados em préticas pedagdgico-curriculares que insistem em
trabalhar contetidos € metodologias de ensino pautados em valores culturais
distantes de grande parte da populagdo. Autores que abordam estudos culturais
em uma perspectiva critica entendem que o professor como “profissional
reflexivo” poderd desenvolver-se em cursos de formagdo docente que almejem
a sua conscientizagio acerca da pluralidade cultural da sociedade, das formas
mediante as quais certos padrdes culturais “dominantes” sdo veiculados nas
institui¢des escolares em detrimento das diferentes “vozes” que chegam até
essas instituicdes. Nesses termos buscam a construgdo de priticas pedagdgi-
co-curriculares que resgatem estas “vozes” como um esfor¢o de transformagio
da desigualdade educacional.

Essa perspectiva de educagdo para a diversidade cultural na abordagem da
teoria critica tem sido denominada de perspectiva intercultural critica, conforme
salientado por Canen (1996). Tal termo tem sido utilizado de forma a deixar
claros os pressupostos tedricos nos quais se assenta uma educagdo para a
diversidade cultural nessa linha, e procura distingui-la de programas de
formagdo de professores para a diversidade cultural que adotam a perspectiva
fenomenoldgica. A principal distingdo entre as abordagens fenomenoldgica e
a da teoria critica no que se refere a educagdo para a diversidade cultural
ou educagio multicultural residiria no fato de que a primeira limita-se 2
formagdo de professores atentos a diversidade cultural em suas prdticas
pedagégicas, com énfase na promogdo da “aceitagdo cultural” nas relagdes
interpessoais (Canen, in Candau, no prelo). A segunda, em contrapartida,
propde uma articulagdo dessa preocupagdo com a conscientiza¢do acerca das
raizes das relagBes desiguais entre elementos de padres culturais diferentes
dos dominantes, ¢ com as formas pelas quais a exclusdo de tais elementos
do sistema educacional é reproduzida ou ainda com as formas pelas quais se
resiste a elas em praticas pedagégicas. Ao compreender o vinculo “cultura(s)-
poder” e as manifestagdes ideolégicas pelas quais a cultura hegemonica
discrimina as outras manifestacdes culturais (Moreira, 1992; Freire, 1993) no
cotidiano escolar, o futuro professor estard mais apto a compreender a
“ndo-superioridade” de qualquer padrdo cultural sobre outro. Dessa forma
poderd ser orientado por um projeto de competéncia pedagégica baseado num
processo de “conscientizagdo cultural” (Canen, in Candau, no prelo), que
busca desafiar seus preconceitos ¢ esteredtipos, fornecendo subsidios para a
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reflexdo sobre formas alternativas de prdticas pedaglgicas que incorporem a
pluralidade cultural em contetidos e metodologias utilizados. Educagdo mul-
ticultural e educagdo anti-racista ou antidiscriminatéria de qualquer espécie
serdo conceitos articulados na perspectiva intercultural critica. Nesse sentido,
esta perspectiva fornece, em nosso entender, subsidios potencialmente mais
férteis para se trabalhar o conceito de competéncia pedagdgica, coadunada
com a preparagdo de futuras geragOes para os valores de tolerincia, respeito
¢ apreciagdo da diversidade cultural e com os esfor¢os para a superacio da
desigualdade educacional.

3 3 . 0 . A .
Duas sociedades multiculturais: Brasil e Reino Unido

A importincia da formagido de professores em uma perspectiva intercultural
critica pode ser mais bem apreciada pela anilise do peso das expectativas e
esteredtipos de professores a respeito de alunos com diversidade étnico-cultural,
em sociedades multiculturais como o Brasil e o Reino Unido, cujo estudo
comparativo foi desenvolvido por Canen (1995a).

No Brasil, trabalhos como o de Mello (1982), Silva (1992), e Liidke e
Mediano (1992) demonstram, de forma contundente, o discurso revelador das
expectativas negativas de professores sobre alunos das camadas populares, e
as formas perversas pelas quais essas expectativas traduzem-se em rotinas
escolares que, sob um véu de neutralidade técnica, excluem esses alunos do
sistema educacional. Preconceitos contra a variedade de dialetos e formas
pelas quais as criancas que os utilizam acabam por serem “silenciadas” sdo
também mencionados por Moreira (1992) e Canen (1995b). Somados ao
preconceito velado sobre diversidade de raca e de padrdes religiosos, sobre
os quais autores como Pinto (1993) e Kramer (1995) tecem reflexdes, um
breve quadro das formas pelas quais a pluralidade cultural é minimizada em
préticas docentes construidas sob o ideal de uma sociedade monocultural pode
ser vislumbrado.

Autores britdnicos revelam, por sua vez, achados semelhantes quanto ao ideal
etnocéntrico veiculado em livros didéticos e transmitidos em discursos de
professores e observagdes de suas praticas pedagdgicas. Troyna e Siraj-Blatch-
ford (1993), e Eggleston (1993), por exemplo, demonstram rotinas escolares
que colocam minorias étnicas em grupos ou turmas de “alunos fracos”, uma
vez que as préticas docentes ndo levam em consideragdo os padrdes culturais
desses grupos, marginalizando-os no processo educativo. Expectativas tingidas
por preconceitos sdo reveladas nos discursos desses professores, conforme
indicado por esses autores, confirmando o peso das representagbes docentes
sobre o desempenho dos alunos de diferentes padrdes culturais.

Nesse prisma, a perspectiva intercultural critica na formagfio docente ganha
relevo. Ela ird, em um primeiro momento, conscientizar quanto a relagdo
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educagio/diversidade cultural de nossa sociedade que, conforme comentado
por Candau (1995) e Grant (1994) nos contextos brasileiro e britdnico, €
ignorada por grande parte de nossos professores. Em seguida, procurard
desenvolver o “profissional reflexivo” culturalmente comprometido: aquele que
problematize visdes de mundo limitantes e preconceituosas € que busque, a
partir mesmo dos curriculos do sistema educacional no-qual se insere, promover
o desafio a preconceitos e discriminagdes e valorize a pluralidade cultural em
suas atividades diuturnas de planejamento, execugdo e avaliagdo.

O fato de haver maior nimero de discussbes sobre o tema em certos paises
ndo significa, entretanto, um predominio do pensamento intercultural critico
no ambito da educagdio em sociedades multiculturais. As tendéncias ao
neoliberalismo, ao pragmatismo, a volta ao modelo de professores como
executores de curriculos e tarefas moldadas a priori, € a formagdo docente
privilegiando técnicas e habilidades de ensino ou “competéncias”, passiveis
de serem medidas e observadas, tém permeado particularmente as politicas
educacionais britdnicas nesta década.

Por outro lado, no Brasil, a abertura democritica tem propiciado a discussdo
de curriculos e formagdo docente mais coadunada com linhas criticas e
interculturais. Embora essas abordagens ainda nio tenham sido incorporadas
pelas politicas educacionais de cariter nacional, as discussdes sobre a elaborag¢do
de novas propostas curriculares podem indicar caminhos na linha da pluralidade
cultural a serem seguidos em politicas futuras na 4rea. Ainda assim, vale
lembrar, conforme faz Torres (1994), que as contradi¢des pelas quais as
politicas sdo filtradas no cotidiano das institui¢des escolares requerem pesquisas
que procurem captar as expectativas ¢ percepcdes daqueles que participam
das mediages realizadas por tais institui¢des, de modo a detectar as possi-
bilidades e limitagdes na implementacdo de modelos de formagdo docente. O
estudo de caso realizado buscou avangar o conhecimento nessa érea.

Sensibilidade a pluralidade cultural na formagio docente: um estudo
de caso

Baseado no referencial tedrico explicitado, o estudo de caso realizado partiu
da necessidade de verificar, no cotidiano das instituigdes de formacdo de
educadores em sociedades multiculturais, o nivel de sensibiliza¢do de curriculos
e préticas pedagdgicas em relagdo a perspectiva intercultural critica. Conforme
explicitado por autores tais como Liidke e André (1986), e Denzin e Lincoln
(1994), o reconhecimento da presenga de um pesquisador “culturalmente
situado” em todo o processo da pesquisa caracteriza a abordagem qualitativa
que informa o estudo de caso realizado. Nesse sentido, técnicas de pesquisa

N

sao intrinsecamente ligadas a postura tedrica do pesquisador, a qual informa
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também a interpretacdo e andlise de dados efetuada, ndo existindo a nogdo
de um “pesquisador neutro”.

O estudo de caso realizado em uma instituigdo superior de formagdo de
professores no Reino Unido teve como foco a extensdo em que o modelo
de professor como “profissional reflexivo” incorporava preocupagdes intercul-
turais em seu bojo. Esse interesse informou a pesquisa de campo, feita sobre
o tipo de reflexdo promovida nas aulas de Diditica e Pritica de Ensino
ministradas na instituicdo, bem como a investigacio sobre a avaliagdo de
licenciandos durante os estigios supervisionados nas escolas, por parte da
equipe da institui¢do superior (os tutores). Buscava-se, entdo, analisar elementos
que indicassem a presenca ou o siléncio da dimensdo intercultural na reflexdo
estimulada, desde os documentos que expunham as finalidades do curso € o
modelo de professores proposto (anélise documental), até as praticas pedagégicas
observadas em aulas de Diditica, Pritica de Ensino e estdgios supervisionados
em duas turmas, acompanhadas por meio de observagbes. As percepgdes e
expectativas demonstradas por administradores, professores e licenciandos
envolvidos no processo educacional foram também exploradas mediante en-
trevistas semi-estruturadas, feitas com trés administradores da institui¢do, dois
professsores de Pritica de Ensino e Diddtica e licenciandos das turmas
acompanhadas.

O estudo de caso em uma instituicdio do Reino Unido parecia bastante
promissor, uma vez que se tratava de uma sociedade multicultural. A desi-
gualdade educacional que atinge setores da populagdo, cujos padrdes étnico-
culturais diferem daqueles preconizados pela “cultura oficial”, era analisada
também no contexto britdnico, e as formas mediante as quais essas preocupagdes
transpareciam como eixo configurador da formacdo docente ou eram silenciadas
em seu cotidiano representavam ponto de interesse do estudo realizado.

O fato de que a politica educacional britanica havia assumido uma postura
mais centralizadora, com tendéncias neoliberais e voltadas para a formagio
de professores centrada no desenvolvimento de ‘“‘competéncias”, pode ser
percebido em documentos oficiais tais como os pardmetros curriculares para
a formagdo de professores na Escécia (SOED, 1993), nos quais as instituigdes,
como a do estudo de caso, por exemplo, teriam de se basear. Embora com
um sistema educacional préprio, a Escécia, como parte do Reino Unido e
minoritdria no sistema decisério parlamentar britanico, sofria a influéncia da
politica educacional inglesa, segundo autores como Grant (1994). A perspectiva
das “orientagdes” para a formagio docente (SOED, 1993) era veementemente
criticada por autores como Carr (1993), que denunciavam a redugio da
competéncia técnica a um somatério de “competéncias”, em que o privilégio
da pritica em detrimento da teoria limitaria a formagdo do professor a um
repertério de habilidades, sem articuld-las aos principios éticos e morais que
informam qualquer prética pedagégica. Em termos de sensibilidade intercultural,
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embora os pardmetros curriculares em foco abordassem a necessidade de
formar professores cOnscios da diversidade cultural e da importincia de
articular préticas pedagdgicas com essa diversidade, tal afirmag@o era feita
nos moldes de mais uma “competéncia” a ser adicionada a lista de “compe-
téncias” contidas no documento. Nao se explicitava a relevancia da perspectiva
intercultural como eixo configurador da préitica docente, como também nio
se propunham formas mediante as quais a sensibilidade intercultural pudesse
ser promovida.

Neste pano de fundo, em que a perspectiva intercultural encontrava-se desen-
volvida na literatura académica, porém bastante reduzida na politica educacional
britdnica, tornava-se instigante detectar as percepcbes daqueles responsaveis
pela formagdo de professores e analisar as formas pelas quais a sensibilidade
a diversidade cultural era desenvolvida ou silenciada no cotidiano da instituigdo
em foco. O interesse pela formagdo de docentes do curso primdrio no contexto
deste estudo partin do pressuposto de que nessa fase da escolarizagdo, as
primeiras nogdes de tolerdncia, respeito a diversidade cultural e repidio a
discriminagdes e estere6tipos podem ser fomentadas em futuras geragoes.
Nesse caso a formagdo docente representaria um espago potencialmente fértil
para a preparagdo de professores na perspectiva desejada.

A escolha da instituigio superior de formacfo de professores foi realizada
pela sua importincia na formagdo de professores primdrios no Reino Unido,
bem como pela receptividade a idéia da presenca sistemidtica da pesquisadora
em campo. Vale salientar que a formag@o de professores primdrios no Reino
Unido € feita, basicamente, em duas modalidades de cursos, ambas oferecidas
pela instituigio estudada: B.Ed., “Bachelor in Education”, um curso de quatro
anos, subseqiiente ao curso secunddrio, ¢ o PGCE, “Post-Graduate Course in
Education”, um curso de um ano para aqueles que ja4 possuem diploma
universitdrio em outras dreas e almejam ingressar no magistério. Pela duragio
diferente de ambos os cursos, percebia-se que o B.Ed. era interpretado como
mais eficiente na preparag@o de professores, por parte de alguns administradores
e professores entrevistados no estudo de caso, sendo que alguns licenciandos
do PGCE expressaram que se sentiam “discriminados” por seus colegas do
B.Ed. nesse processo. O interesse de apreender os dois padrdes de formagio
docente na perspectiva intercultural critica levou a pesquisadora a optar por
acompanhar as aulas de Didética e a Préitica de Ensino em dois grupos: um,
do dltimo ano de B.Ed. e outro, do PGCE, ambos no final do processo de
formagd3o. As observagies eram realizadas nas aulas ministradas pelos pro-
fessores de Prdtica de Ensino e Didética dos dois grupos, bem como durante
algumas visitas que os tutores faziam aos licenciandos para analisar suas aulas
de estdgio nas escolas primdrias.

Embora um clima de boa vontade tenha prevalecido por parte da administragdo
e equipe pedagégica no inicio do trabalho de campo, o contato com um dos
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elementos da administracio apés dois meses de trabalho veio a revelar a
existéncia de uma cultura hierdrquica na instituicio, oposta a cultura de
abertura critica e de pesquisa supostamente fomentada nos cursos de formagao
de professores. Esse elemento da administragio comecou a impor restri¢oes
as observacOes realizadas sobre a Prdtica de Ensino dos licenciandos nas
escolas (que ja haviam sido previamente autorizadas por outros administradores
da mesma hierarquia institucional, pelos diretores das escolas e pelos préprios
licenciandos envolvidos), até proibi-las por completo, sob alegacdo da neces-
sidade de preservacdo de situacdes “homogéneas” entre licenciandos em pratica.
O acesso as auto-avaliagdes de licenciandos, que havia sido concedido 2
pesquisadora, foi dificultado na prdtica, por meio de recados em que os
administradores passaram a dizer que “ndo estavam”, ou “estavam ocupados”,
sempre que a pesquisadora buscava o contato, ou em cartas nio respondidas,
quando as requisi¢des eram feitas por escrito. Um clima de receio e desconfianga
passou a permear os contatos da pesquisadora com os tutores, que pareciam
pressionados no sentido de dificultar o acesso da pesquisadora a materiais e
encontros com licenciandos. Um deles chegou a requisitar o roteiro de entrevista
que seria aplicado aos licenciandos, “para se proteger”, segundo suas préprias
palavras. Tal demanda foi negada pela pesquisadora, uma vez que o conhe-
cimento prévio, por parte do tutor, poderia, de alguma maneira, contaminar
e desvirtuar as respostas dos licenciandos as perguntas efetuadas.

Embora tais percalgos sejam encontrados freqiientemente por investigadores
que fazem pesquisa qualitativa e utilizam-se particularmente da técnica da
observacgio, conforme discutido por autores tais como Punch (1994), os desafios
enfrentados no trabalho de campo iluminaram o contexto cultural em que a
formagio docente era realizada. Na medida em que um clima de autoritarismo
prevalecia e que vozes dentro da prépria institui¢do eram silenciadas em nome
de uma hierarquia administrativa, uma natural limitagdo a perspectiva inter-
cultural poderia advir, uma vez que esta baseia-se, acima de tudo, no didlogo,
na tolerdncia, respeito e apreciacio da diversidade cultural, conforme reiterado
por autores como Freire (1993). Tratava-se de um clima semelhante ao descrito
por Torres (1994) ao referir-se ao didlogo entre Paulo Freire e a diretora
autoritiria de uma escola, em que a postura intransigente desta era evidente
com relagdo a abertura intercultural proposta por Freire.

A andlise documental, bem como os dados da observacdo e das entrevistas
iriam revelar a extensdo em que a perspectiva intercultural critica impregnava
o curso de formagdo de professores, dentro de ambiente institucional hierdrquico
pouco estimulador daquela abordagem.

ANALISE DAS INTENCOES

Embora a formagdo de professores pelo programa de B.Ed. fosse percebida
por alguns como mais eficiente do que a do PGCE, observou-se que a
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sensibilidade a diversidade cultural parecia depender pouco do tempo de
formagdo, estando mais ligada aos seguintes fatores: o modelo de professores
adotado, as formas pelas quais tal modelo era implementado nas praticas
pedagdgicas da institui¢do e as percepgdes e expectativas dos sujeitos com
relagdo 2 relevincia do tema na formagdo de professores. Tais fatores ndo
se manifestavam em um véicuo, mas em contexto cultural especifico, em que
o clima institucional e os valores que perpassavam as hierarquias administrativas
tinham peso relevante na sensibilidade intercultural desenvolvida (ou silenciada).

O modelo de professor proferido nos documentos era designado por modelo
do “profissional reflexivo”, tanto no PGCE quanto no B.Ed. Entretanto, o
tipo de reflexdo a que esse profissional deveria recorrer parecia fundamentado
predominantemente no molde fenomenolégico, em que o licenciando era
chamado a desenvolver suas habilidades de “auto-reflexdo”, a questionar seu
estilo de ensino, a desenvolver autocritica e auto-avaliagdo para seu auto-cres-
cimento como professor, conforme delineado por Woods (1992) e Quantz
(1992). E interessante notar que o modelo de listagem de “competéncias”
exigido pelas “National Guidelines” (SOED, 1993) era incorporado ao modelo
de “profissional reflexivo” adotado pela institui¢do, mediante perguntas que
norteavam a “auto-reflexdo” do licenciando em termos da eficicia com que
ele julgava exibir tais competéncias em suas aulas. Neste sentido, por exemplo,
o licenciando deveria fazer relatérios, por escrito, nos quais desenvolvesse
sua auto-avaliagdo com relagdo a listagem de habilidades técnicas ou “com-
peténcias”, além de especificar os sentimentos em relagdo as aulas por ele
ministradas, a apreciac@o sobre aspectos que julgou bem-sucedidos ou nio, o
nivel de organizagdo e planejamento dos objetivos propostos, € assim por
diante. Desta maneira, uma incorporagdo do modelo de “competéncias” a
proposta do “professor reflexivo” na abordagem fenomenolégica caracterizava
o modelo de professor descrito nos documentos analisados.

Em termos de sensibilidade intercultural e de uma perspectiva de transformagio
da desigualdade educacional, o siléncio parecia ser a tOnica deste tipo de
reflexdo. Entretanto, devido ao fato de que as “orientacdes” (SOED, 1993)
para a formagdo de professores mencionavam a necessidade de formagdo de
professores para a diversidade cultural, percebia-se que essa idéia aparecia de
vez em quando nos documentos da institui¢io. Embora periféricas ao modelo
do “profissional reflexivo” preconizado, uma vez que apareciam apenas em
apéndices do documento ou em pequenos trechos do mesmo, as colocagdes
referentes a preparagdo de professores para a diversidade cultural, em termos
de intengGes, representavam possibilidades potenciais de desenvolvimento do
“professor reflexivo” na perspectiva intercultural critica.

Por exemplo, o apéndice referente a Prética de Ensino para os estudantes do
4° ano do B.Ed. oferecia uma ampla defini¢do de educagdo multicultural e
uma lista de controle para que os licenciandos verificassem em que medida
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suas aulas levavam em conta a pluralidade cultural da sociedade e adotavam
uma perspectiva anti-racista e antidiscriminatéria. Uma transcri¢do do texto e
da listagem é feita a seguir:

[Educagio Multicultural] constitui uma ampliagio do conceito de educagdo dirigido a
todos os alunos... de modo que nosso sistema educacional reflita a sociedade multicultural
onde vivemos... ela envolve alunos, professores e todos os outros funciondrios da escola,
permeando todos os aspectos das atividades curriculares e extra-curriculares, ¢ até mesmo
a decoragio da escola. Ela comega desde cedo, e visa combater o racismo, entre outras
coisas. Desse modo € importante para as criangas de maioria branca, para as quais a
ignorancia pode levar a preconceitos inaceitdveis, levando a manifestagdes racistas cons-
cientes ou ndo.. Ela NAO [énfase no original] se destina apenas ao estudo de outras
religides na aula de religido. Ela NAO [énfase no original] se constitui simplesmente em
experimentar receitas exdticas de outras culturas em aulas de Economia do Lar. Ela NAO
[énfase no original] se reduz ao oferecimento de aulas de apoio de inglés para minorias
étnicas... EMBORA (énfase no original] ela inclua todas estas coisas. Ela NAO [énfase
no original] é uma disciplina a ser adicionada ao curriculo. (B.Ed.4 — Documento de
Prética de Ensino 1993/1994).

Embora o conceito de educagdo multicultural admita diferentes interpretacdes,
vale salientar que a apresentagdo do conceito de educagio multicultural como
vinculado a uma perspectiva de desafio a preconceitos raciais ¢ superando o
mero aprendizado de hébitos e folclores, conforme se depreende do texto,
aproxima-se bastante da perspectiva intercultural critica discutida no referencial
teérico deste estudo. A lista de controle condensava as idéias da educacgdo
multicultural em pontos objetivos por meio dos quais os licenciandos poderiam
refletir sobre a medida em que suas praticas pedagégicas estavam imbuidas
da perspectiva de valorizagdo da pluralidade cultural e do desafio a esteredtipos:

O propésito desta lista € focalizar a atengdio dos estudantes para a variedade de caracteristicas
de uma educagfio multicultural. Estas sdo pontos de partida para consideracio e ndo
representam um julgamento definitivo, ou conclusdes sobre praticas docentes. Sdo elas:
suas aulas introduzem e desenvolvem habilidades e conceitos necessdrios ao preparo das
criangas para viverem em nossa sociedade multicultural? Elas introduzem os alunos aos
diferentes backgrounds sociais, religiosos e culturais? Permitem que vocé explore e discuta
preconceitos contra povos e estereGtipos contidos em materiais de ensino? Vocé procura
evitar o etnocentrismo, isto &, tenta mostrar conceitos e fendmenos sob o ponto de vista
de povos de outras culturas?... Vocé utiliza jogos de educagdo fisica, dangas ou misica
que sdo tipicas de outros povos?.. Vocé possui estratégias conscientes para lidar com
os problemas de criangas que tenham respostas inadequadas & diversidade racial?... A
escola onde vocé estagia possui alguma politica multicultural ou estd buscando introduzir
elementos multiculturais em seu planejamento? (B.Ed.4, Documento para a Prética de
Ensino, 1993/1994).

No caso de tal listagem ter sido efetivamente utilizada na reflexdo estimulada,
0 curso em questdo poderia estar desenvolvendo um “profissional reflexivo”
que adotasse a perspectiva intercultural critica. Entretanto, a observagdo das
aulas, das reunides ¢ dos estdgios supervisionados, bem como as entrevistas
com os administradores, professores ¢ licenciandos demonstraram que intengdes
escritas nem sempre correspondem a préticas vivenciadas.
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O QUE SE DIZ E O QUE SE FAZ

A tentativa de incorporar preocupagdes interculturais a reflexdo desenvolvida
junto aos licenciandos poderia oferecer grandes possibilidades para a preparagéo
de professores como “profissionais reflexivos”, capacitados para lidarem com
a pluralidade cultural. Entretanto, o que se verificou na prética foi a adogio
de um conjunto de posturas que em nada se baseavam nas formulagSes
enfatizadas no discurso escrito.

Alguns exemplos podem indicar a discrepincia entre o preconizado ¢ o
realizado. Em uma ocasido, durante o estdgio supervisionado de uma licencianda
de PGCE, o didlogo estabelecido entre ela e a professora de Pratica de Ensino
ap6s a aula ministrada pela licencianda revelou preconceitos contra minorias
étnicas que ndo foram questionados na ocasido:

Professora de Prdtica de Ensino/PGCE:... Estas criangas sio muito excitdveis... Vocé

deveria tentar dizer: ponham os ldpis na mesa e ndo se movam... Esta é a primeira
regra. Ndo fale enquanto eles ndo ficarem quietos... faga-os olharem para vocg...

z

Licencianda: O problema é aquele grupo de asidticos: eles ficam “grudados” uns com
0$ outros...

Professora: Bem, eles sdo uma classe bastante ativa. Vocé talvez devesse trabalhar com
cada grupo de uma vez, verificando sempre se eles tém todo o material: ldpis, tesouras
etc... (das anotagdes de campo — observagGes dos estdgios supervisionados).

Conforme se nota no didlogo, a opiniio expressa pela licencianda no que se
refere as criangas de minorias étnicas que se encontravam na turma deveria
ter sido desafiada pela professora de Pritica de Ensino, no caso de uma
perspectiva intercultural critica ser o eixo configurador do processo de formacdo
docente em questdo. Autores trabalhando na 4rea, tais como Troyna e
Siraj-Blatchford (1993), Grant (1994) e Canen (1995a, 1996), enfatizam a
importéncia de se trazer a consciéncia esteredtipos e preconceitos e desafid-los,
de modo que futuros professores ndo impregnem suas préticas pedagégicas
com expectativas negativas que excluem aqueles cujos padrdes étnico-culturais
ndo correspondem aos dominantes. Até mesmo a no¢do de que ‘“asidticos”
constituem um grupo homogéneo, segundo o discurso da licencianda, indicava
uma caracteristica comum ao preconceito, que tende a homogeneizar, sob um
mesmo termo discriminatério, seres humanos distintos, para negar-lhes a
individualidade e o direito a dignidade e ao respeito, conforme discutido por
autores como Grant (1994) e Kramer (1995).

A omissdo com relagdo ao preconceito € o silenciar da perspectiva intercultural
critica foi percebida em outras ocasiGes no trabalho de campo. Um segundo
exemplo deu-se durante a reunifio entre professores de Didética e Prética de
Ensino, que discutiam critérios de avaliagdo dos licenciandos com base na
lista de “competéncias” das “National Guidelines” (SOED, 1993). Ao deparar-se
com a competéncia “formar professores para lidarem com a diversidade cultural
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dos alunos”, os professores presentes A reunido procuraram minimizé-la,
tentando, inclusive, calar o tnico dentre eles que buscava enfatizar a perspectiva
intercultural critica no trabalho com os licenciandos. Eis o didlogo:

Professor I: Eu acho que esta competéncia nfio envolve o problema de raga.

Professor 2: Quem disse que envolve? Por exemplo, se alguém come croissants no café
da manhd e outros nio, isto também tem a ver com diferencas culturais. Sio as premissas
culturais que eles t&m, e € isto que vamos buscar trabalhar.

Professor 3: Eu insisto que tem de haver um enfoque anti-racista quando se fala em
educagdo multicultural. Alguns licenciandos me dizem: “Eu nunca vi ninguém de outras
culturas”. Alids, esta instituigdo ndo ajuda a eles em nada... isto sio cles préprios que
dizem! Se ndo existe uma lideranga por parte da instituigfo, & dificil para os licenciandos
fazerem educagiio multicultural...

Professor 1 (enquanto os outros se entreolham, com ar de impaciéncia): Bem, vamos
agora passar para 0 préximo item da reunido... (das anotagGes de campo — reuniio da
equipe de professores de Diddtica e Pritica de Ensino).

O exemplo acima parece deixar poucas ddvidas acerca do papel periférico
que a perspectiva intercultural critica representava na concepgio daquele curso,
por grande parte dos professores de Pritica de Ensino e Diddtica, reforcando
o predominio de posigdes acriticas com referéncia as relagdes educagio-cul-
tura(s), detectadas por Candau (1995). O exemplo também parece ilustrar a
confusdo que o termo educagdo multicultural suscita, conforme salientado por
Grant (1994) e Canen (1996), ¢ a falta de esclarecimento que esses professores
possuiam acerca da importincia de se vincular a educagio multicultural ao
desafio de estereétipos e preconceitos, conforme explicitado na visio intercultural
critica. A necessidade de formar professores em servigo parece, dessa forma,
ser elemento vital para que educadores que formam educadores possam, eles
préprios, desafiar os proprios preconceitos e compreender a relevancia de uma
educagio para a pluralidade cultural. No caso observado, nota-se a relevéncia
de tal formagdio uma vez que os préprios professores desconheciam os
pressupostos sobre os quais suas visdes de educagdo multicultural se assentavam.
Dessa maneira, muito” embora o apéndice do documento para a Prdtica de
Ensino analisado anteriormente enfatizasse a ndo redugio da educagio mul-
ticultural a “receitas de culindria tipicas”, a postura dos professores parecia
justamente assentar-se na perspectiva da educagdo multicultural em termos
reducionistas, como no exemplo dos croissants levantado por um deles. A
postura fenomenoldgica de incentivo 2 “aceitagdo cultural” detectada em tal
discurso entrava em choque com a de “conscientizagdo cultural” (Canen, in
Candau, no prelo) em uma perspectiva intercultural critica, preconizada pelo
documento para a Pritica de Ensino e pelo professor mais critico presente 2
reunido. A falta de esclarecimento do conceito de educacdo multicultural
significava que, na pratica, havia grande probabilidade de que tanto a postura
fenomenoldgica quanto a da teoria critica fossem ignoradas no que se refere
a perspectiva intercultural, como no caso do didlogo professora de Prética de
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Ensino/licencianda. Naquela ocasido, uma perspectiva mais préxima da linha
estrutural-funcionalista parecia predominar, onde a neutralidade de técnicas e
“competéncias” perpassava o discurso da professora, ignorando os comentarios
preconceituosos da licencianda e o contexto cultural da pratica docente.

Entretanto, conforme salientado, as préticas pedagdgicas observadas aconteciam
em um contexto cultural especifico. No caso da instituicdo em estudo, a
cultura autoritdria e hierdrquica parecia vincular até mesmo a filosofia do
curso as expectativas de alguns de seus administradores. No que se refere a
perspectiva intercultural critica, essas expectativas eram tingidas por receios
e esteredtipos, opostos as nogdes e intengdes tdo bem formuladas nos textos
de explicagdo e de controle propostos para o curso de Pritica de Ensino.
Alguns exemplos podem ser ilustrativos:

Nossas escolas de estdgio nfo possuem muitos alunos de minorias étnicas. O curso é
de apenas um ano, e temos de admitir que ndo podemos fazer tudo... (da entrevista com
o administrador 1)

Adaptar os conteddos ao universo cultural dos alunos... nio creio que 0 nosso curso
enfatize isto. Eu poria limites a isto... Seria um caminho estreito para nossos licenciandos,

porque nossa tarefa aqui é apenas conscientizd-los, ndo seguir fundo nesta linha... (da
entrevista com o administrador 2)

[..]1
O que os diretores de escola querem ¢ o professor que saiba operar eficientemente em
sala de aula... (da entrevista com o administrador 3)

[...]
Colocar licenciandos em escolas com alunos de backgrounds culturais variados apresentaria
dificuldades como estratégia. Seria distorcivo... nds estarfamos diferenciando alunos, €
talvez, inadvertidamente, poderfamos estar reforcando as percep¢des deles sobre esses
alunos, ao invés de avangar seu conhecimento na drea. Os licenciandos vdo para as
escolas de Prética de Ensino para olhar uma gama diversa de aspectos, inclusive a pratica
de sala de aula... (da entrevista com o administrador 1)

[...]
Se existe uma escola em que 50% sio alunos de minorias étnicas, é neste caso que o

professor de Prética de Ensino deve responder especificamente & escola. (da entrevista
com o administrador 2)

[..]

Meus estdgios foram em boas escolas. Eu realmente tive sorte. Mas eu nio vi nenhum
espectro... o ultimo era uma linda escola, com criancas de classe média, nenhuma
pertencente a minorias étnicas... Eu disse que tive sorte, mas na verdade talvez tenha
sido md sorte. A instituigio ndo nos prepara para lidar com outros tipos de alunos...
Talvez eles esperem que nds vejamos coisas diferentes, mas nem sempre isto acontece...
(da entrevista com uma licencianda)

Conforme verificado nos depoimentos, vieses com relagdo a perspectiva
intercultural subjacentes aos discursos dos administradores refletem-se na
pequena importincia atribuida ao estigio de licenciandos em escolas com
pluralidade cultural, sob a ética distorcida da diferenciagio como forma de
preconceito e ndo como conhecimento e valorizagdo da diversidade cultural.
Os depoimentos a seguir demonstram, de forma dolorosa, as formas pelas
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quais o estilo de administragio autoritdrio e hierdrquico pode impedir que até
mesmo professores mais sensibilizados para a perspectiva intercultural exergam
suas convicgdes nas préticas pedagogicas:

A liberdade do professor de Pritica de Ensino e de Diditica € limitada... Se eu quisesse
implementar uma perspectiva multicultural no curriculo, nfio me seria permitido... Na
verdade, uma das caracterfsticas dos anos 90 € o estilo de cima para baixo da administragio
educacional. No meu modo de entender, deveria haver uma mudanga, que nos afastasse
dessas politicas, para questionar o que cada um faz e por qué (da entrevista com o
professor de Didética e Pritica de Ensino do B.Ed.4)

[..]

Os professores... ndo podem distorcer o programa basico do curso. Por exemplo, se existe
algo interessante em termos de minorias étnicas na escola onde estdo seus licenciandos,
o professor pode ver o que estd acontecendo, isto faz sentido. Mas pedir algum trabalho
sobre isto, seria inaceitivel, porque significaria que estes licenciandos estariam com
condigdes diferentes dos demais... (da entrevista com administrador 3)

Assim, sob o pretexto de manter um padrdo uniforme de préticas pedagégicas
e avaliagdo de licenciandos, quaisquer tentativas de imprimir abordagens mais
criticas ao conceito de competéncia pedagégica ou mesmo de se efetuarem
pesquisas com paradigmas menos conservadores eram eliminadas pela admi-
nistragdo do curso, de forma semelhante 2s situagdes descritas por Punch
(1994) e Torres (1994). Conforme Canen (1996), grande probabilidade existe,
nesse sentido, de que futuros professores formados no modelo que marginaliza
as preocupagdes socioculturais nas praticas docentes e se insere em um
contexto cultural conservador e hierdrquico apresentem comportamentos se-
melhantes aos detectados por Canen (1995a), Liidke e Mediano (1992), Silva
(1992), Eggleston (1993) e Troyna e Siraj-Blatchford (1993), com relagio a
pluralidade cultural e a alunos de padrdes étnico-culturais diferenciados. Neste
sentido, embora apresentando potencial para implementagdo, a perspectiva
intercultural critica na formagio do “profissional reflexivo”, preconizada pela
instituigdo em seu modelo de competéncia pedagégica, ndo se concretizou no
cotidiano das préticas docentes observadas.

CONCLUSOES

O estudo discutiu o conceito de competéncia pedagégica em uma perspectiva
intercultural critica, tendo como foco de preocupagdo a desigualdade educacional
que afeta aqueles alunos cujos padrdes culturais ndo correspondem aos
difundidos pela cultura oficial dominante. A importincia da perspectiva in-
tercultural critica foi ressaltada em estudos realizados em duas sociedades
multiculturais — o Brasil ¢ o Reino Unido — em que as percepgdes e
estereftipos de professores sdo fatores relevantes na exclusio de alunos
provenientes de universos culturais distintos do valorizado pelo sistema edu-
cacional. A perspectiva intercultural critica na formagdo docente poderia
representar uma via pela qual futuros professores estariam sendo preparados
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para atuarem em sociedades multiculturais, desafiando preconceitos e preparando
futuras geragbes para os valores da tolerincia e apreciagdo da pluralidade
cultural.

O estudo de caso demonstrou, no entanto, que diversos esteredtipos existem
com relagdo & perspectiva intercultural critica, tais como: a idéia de que ela
deva ser trabalhada exclusivamente nos casos em que alunos de padrdes
culturais diversos freqiientem as escolas, ou de que ela constitui um aspecto
“a mais” em curriculos sobrecarregados. Tais representagbes demonstram uma
limitagdo a compreensdo da perspectiva intercultural critica como necessdria
para a formagdo de quaisquer criangas e jovens no que se refere a valores
de tolerdncia e respeito a pluralidade cultural, como uma educagdo para a
diversidade cultural e ndo para os “culturalmente diversos” (Costa, 1994).
Tais representagbes quanto a perspectiva intercultural critica parecem ser
agravadas em instituicdes em que predomina um contexto cultural hierdrquico

e fechado ao didlogo.

Ndo obstante, a0 mesmo tempo, o estudo revelou potencialidades para o
trabalho na 4rea intercultural: o modelo de um “professor reflexivo”, que
busca analisar criticamente sua préitica com a finalidade de aprimoré-la, &,
sem duvida, um passo importante para a competéncia pedagégica na linha
intercultural. Embora periféricas ao modelo adotado, que se concentrava nas
“competéncias” ou habilidades técnicas do professor e na sua dimensio de
autocrescimento na reflexdo estimulada, as questdes interculturais propostas
em alguns dos documentos também indicaram caminhos possiveis para o
estimulo a adogdo da perspectiva intercultural critica dentro do cotidiano
institucional.

Embora a generalizagdo de estudos de caso seja mais do tipo experiencial,
como argumentam autores como Liidke e André (1986) e Stake (1994), existe
uma grande possibilidade de que tanto as limitagGes quanto as potencialidades
referentes a perspectiva intercultural critica presentes na institui¢do analisada
fagcam parte do cotidiano de outras institui¢des. Nesse caso, cabe um esforgo
para que cada vez mais se desafiem preconceitos e se concretizem as propostas
de educar futuros professores (e professores em servigo) para a realidade da
diversidade cultural das sociedades onde vivem, constituindo a perspectiva
intercultural critica um possivel eixo configurador da formagdo docente. S6
assim o intuito de formar professores competentes serd efetivamente traduzido
em préticas pedagdgicas que desenvolvam o potencial de todos os-alunos,
independentemente de sexo, classe social, raga ou padrdo cultural, seja no
Brasil, Reino Unido ou em outras sociedades multiculturais.
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